











A gyermekekrõl szóló beszédmódokeurópai történetében a 17. századjelenti a fordulópontot, ahogy ezt
Philippe Ariés bemutatja vonatkozó tanul-
mányaiban. (Ariés, 1987) A változás nem
független a karteziánus emberkép kialaku-
lásától, amely az embert gondolkodó lény-
ként ismerte föl és azonosította. A gyerme-
ki létnek mint önálló állapotnak a vizsgá-
latán belül bukkan elõ az újkori ismeretel-
mélet legnagyobb dilemmája is, a szerzett
vagy örökölt ismeretek kérdése. Az empi-
rikus tudományok számára a szerzett is-
meretek azok, amelyeket értelemszerûen
vizsgálni tud, hiszen ezeknek tapasztalha-
tó, követhetõ az elsajátítási folyamata. To-
vábbá az újkori tudományosság fejlõdése
során új vonatkozások is felmerültek az is-
meretek osztályozására nézve. 
A fentebb említettõl eltérõ szempontot
fölvetõ  Michael Tomasello megkülönböz-
teti a kognitív fejlõdés egyéni vonalát,
amely magába foglalja mindazt, amelyet az
élõlény magától, más személyek vagy alko-
tásaik közvetlen ráhatása nélkül tud, vagy
tanul meg, illetve a kulturális vonalat, ame-
lyet az élõlény azért tud vagy tanul meg,
hogy a világot mások szempontjából tudja
nézni. (Tomasello, 2002, 60.) Nem tartoz-
nak ez utóbbihoz tehát azok a vonatkozá-
sok, amelyeket az egyén a kulturális kör-
nyezetébõl egymaga sajátít el. A kulturális
öröklõdésnek ez a szûkebb definíciója a
kognitív megközelítés interperszonális vo-
natkozásait helyezi elõtérbe, vagy az idézett
szerzõ szavaival élve, „az intencionális je-
lenségekre összpontosít, melyek során egy
élõlény átveszi egy másik viselkedését,
vagy egy harmadik entitással kapcsolatos
perspektíváját.” (Tomasello, 2002, 60.) 
Tomasello szerint az egyedfejlõdés korai
szakaszában, kilenc-tizenkét hónapos kor
között a gyermek intencionális ágensként
(akinek viselkedése és figyelme stratégiai
célok köré szervezõdik) kezdi magát meg-
tapasztalni, majd a fejlõdés egy késõbbi
pontján mentális ágensként ébred önmagá-
ra (olyan lény, akinek másokétól eltérõ
gondolatai, vélekedései vannak), és máso-
kat is ebben a folyamatban ugyanilyen in-
tencionális/mentális ágensként fog értel-
mezni. Ma már bizonyítottnak tekintethetõ,
hogy az újszülött néhány órával születése
után képes szelektíven reagálni emberi ar-
cok sematikus rajzára, hogy a csecsemõk
születésük elõtt elkezdenek az anyaméh-
ben anyjuk hangjához hozzászokni, és fej-
lõdésük korai szakaszától felismerik, hogy
az emberek az élettelen tárgyaktól külön-
bözõ, élõ entitások.  Lányom – és ahogyan
megfigyeltem, más gyerek is – nyolc-ki-
lenc hónapos kortól különbséget tett felnõtt
és gyerek, nagyobb és kisebb gyerek kö-
zött, és különösen a tõle idõsebbeket része-
sítette kitüntetett figyelemben. 
A mások megértésének kérdése talán a
legdöntõbb a gyermekkori tudás/kommuni-
káció vizsgálatában. Tomasello evolucio-
nista perspektívájában ez a jelleg különösen
kreatívvá és rugalmassá teszi az emberi
gondolkodást, általa a kulturális tanulás és a
szociogenezis igen eredményes formái vál-
nak elérhetõvé. Így, szemben más fõemlõ-
sökkel – akiknél a kognitív képességek és a
szociális tanulás számos hasonló formája
föllelhetõ – az emberek képesek arra, hogy
Beszédtanulás és kognitív tudomány 
A gyermekhez való viszony felfogásának alapvető változása a
középkorhoz képest, hogy a gyermeki létet önálló állapotnak kezdik
tekinteni, és ezt követően az újkor kialakuló új tudományai a
gyermeki állapot fizikai, pszichikai stb. vonásait kezdik a tapasztalati
ismeretek egyre nagyobb mértékű bevonásával vizsgálni. Az általunk
bemutatni kívánt kortárs kognitív tudományos megközelítés egy






kulturális hagyományaikat az idõk során
fölhalmozzák „Azért halmozzák fel a mó-
dosításokat, és azért rendelkeznek történet-
tel, mert a mögöttük meghúzódó kulturális
tanulási formák különösen hatékonyak. E
kulturális tanulási formák pedig azért külö-
nösen hatékonyak, mert azon az egyedülál-
lóan emberi kognitív adaptáción nyugsza-
nak, amely lehetõvé teszi, hogy másokat sa-
ját magunkhoz hasonló intencionális ágens-
ként értelmezzünk.” (Tomasello, 2002,
47–48.) E minõségi különbségeket tételezõ
felfogással szemben Boyd és Richerson
(1996) szerint az emberek és a többi fõem-
lõs tanulási folyamatai lényegében azono-
sak, képességeik között csak mennyiségi
















gyermek kilenc és ti-
zenkét hónapos kora
körül elkezd mások
külsõ tárgyakra irányuló figyelmébe be-
kapcsolódni vagy elkezdi irányítani azt,
elõfordul, hogy az a személy, akinek a fi-
gyelmét a gyermek követi, magára a gye-
rekre figyel. Ennek következtében a gyer-
mek az adott személy figyelmét követve
saját magához jut el oly módon, ahogyan
az korábban, a kilenc hónapos korban be-
következõ szociális-kognitív forradalom
elõtt nem volt lehetséges.” (Tomasello,
2002, 99.) Ebben a fajta magyarázóelvben
nem nehéz ráismerni néhány meghatározó
modern felfogásra, így például Hegel dia-
lektikájára, a perszonalista filozófiára
vagy a hermeneutikára; mindháromban
közös vonás a tudat, az én, a személy rá-
utaltsága a másikra, a nem-énre, a Te-re az
önmegismerés, az önmegértés, az öntudat-
ra ébredés érdekében. 
A megismerés gyermekkori folyamata-
inak legfontosabb kérdése a nyelvtanulás
s annak elõfeltételei. Az emberi nyelv kü-
lönleges képzõdmény, hiszen elsajátítása
megismerési folyamat, miközben a megis-
merés új, hatékony eszközéhez jut általa a
kisgyermek. Olyan radikálisan új kognitív
reprezentációhoz, amely teljesen átalakít-
ja a gyermekek világlátását. Míg az újszü-
lött környezete megismerése során a ko-
rábban tapasztalt észleleteket és önészle-
leteket elraktározza, azaz szenzomotoros
reprezentációt alakít ki, addig a nyelvi és












számomra – két éves
kislányom miatt is –
azok a közös figyel-




interakciók, amelyekben a gyermek és a
felnõtt viszonylag hosszú ideig közösen fi-
gyel egy harmadik dologra és egymásnak e
dologra irányuló figyelmére. Továbbá a
nyelvi referencia olyan társas tevékenység,
amelyben valaki megpróbál rávenni egy
másikat arra, hogy valamire ráirányítsa a
figyelmét a világban. A közös figyelmi je-
lenetek nem perceptuális események, hi-
szen a gyermek perceptuális világának
csak egy részletét tartalmazzák. De nem is
nyelvi események, mivel több mindent
foglalnak magukba annál, mint amit a
nyelvi szimbólumok bármelyik csoportja is
expliciten kifejez.” (Tomasello, 2002,
105–116.) Tartalmi szempontból ezek a kö-
Az eredményes beszédtanulás
további igen fontos mozzanata,
hogy a felnőtt által kezdeménye-
zett szituációkat követően maga
a kisgyermek is egyre gyakrab-
ban és egyre aktívabban hoz lét-
re közös figyelmi jeleneteket, an-
nak megfelelően, ahogyan képes
egyre könnyebben felismerni a
felnőtt kommunikációs szándé-
kát egy sor igen különböző jele-
netben. A jól strukturált keretek














zös figyelmi jelenetek valamifajta átmene-
tet jelentenek a tágabb perceptuális és a
szûkebb nyelvi világ között. Továbbá fon-
tos elõfeltétel a nyelvi szimbólumok elsa-
játítása szempontjából, hogy mindannyian
(a gyermek, a másik személy és a tárgy)
azonos reprezentációs formátumban jelen-
jenek meg a kisgyermeknek a közös figyel-
mi jelenetrõl alkotott értelmezésében in-
tegráns részként szerepel ez a perspektíva.
Kislányomnál is megfigyelhetõ volt
úgy féléves kor tájékán egy lassú váltás,
amelyben a csak a tárgyra vagy csak a
személyre figyelõ tevékenységét lassan
kezdte fölváltani az a fajta „tárgyhaszná-
lat,” melynek legfõbb célja a felnõtt reak-
cióinak kiváltása, illetve a felnõtt bevoná-
sa az „eseménybe”. Kilenc-tíz hónapos
kortól egyre határozottabb törekvés lett
nála is a tárgyakkal való manipulációt in-
terakcióként alkalmazni. Másrészrõl pe-
dig a szótanulás elõfeltétele lányomnál is
az a közös összpontosítás a tárgyakra,
amelyben hol az egyikre, hol a másikra
irányul közös figyelmünk, és aminek
eredményeként a tárgyak nevét is igen ha-
mar megjegyzi, és ha kérem az illetõ tár-
gyat, õ odamegy és rámutat, jobb esetben,
ha kedve úgy tartja, el is hozza nekem.
Arra valóban nehezebb választ találni,
hogy a tárgyak neve mellett hogyan tudja
kislányom – és minden más kisgyermek –
megtanulni a cselekvéseket, szándékokat
kifejezõ szavak használatát. Mert a tárgy-
nevekkel egy idõben ezeket is elsajátítot-
ta, elsajátítja, pedig ez nem képzelhetõ el
egyszerû „megnevezõsdi” módján, mint a
tárgyaknál. Nyilván az éppen zajló társas
interakció folyamatában sajátítja el az új
szavakat, beleértve ebbe azt is, amikor az
õ figyelmén kívül esõ tárgyakról volt szó,
vagy olyan szituációkról, amikor õ is je-
len volt, és róla, de nem hozzá szóltam.
Erre példa másfél éves korából, amikor
egy délutáni alvásból felkelt, állt a kis-
ágyában, és én a szobába belépõ férjem-
nek mondtam, hogy milyen dúsnak tûnik
most a gyermek haja. Erre õ felemelte
mindkét kezét, és hosszasan beletúrt a ha-
jába (amit egyébként addig nem csinált). 
Úgy tûnik, az ilyesfajta tanulás kulcsa a
már fentebb említett közös figyelmi jele-
netekben rejlik, amelyek olyan közös él-
ményekben horgonyozódnak le, melyek-
nek társas jelentését a gyermek már ko-
rábbról ismeri. A nyelvi referencialitás
szempontjából nézve a közös figyelmi je-
lenet az interszubjektív kontextust teremti
meg, amelyben aztán a szimbolizációs fo-
lyamat lejátszódik. A folyamat tehát akkor
válhat a nyelvelsajátítás keretévé, ha a
résztvevõk szerepei felcserélhetõk, vagyis
a gyermek idõnként át tudja venni a felnõtt
szerepét, annak az õrá irányuló figyelmét,
mintegy kívülrõl látva magát, illetve felül-
rõl nézve a jelenetet, „mivel ez teremti
meg az interszubjektívan értelmezett kom-
munikációs konvenciót vagy szimbólu-
mot.” (Tomasello, 2002, 116.) 
Ez a magyarázat magába foglalja azt a
strukturalista eredetû felismerést, melyet
a kulturális antropológiában Claude Lévi-
Strauss fejtett ki a nyelv kialakulásának
magyarázatára. Ezek szerint a korábbi di-
lemma – amely szerint egy nyelv közös
használatához egy elõzõ nyelv szükséges,
amin megegyeznek, de ehhez meg kell
egy még korábbi, és így vissza a végtelen-
ségig – feloldható azzal, hogy a nyelv ke-
letkezéséhez egy nem-nyelvi elõzményt
feltételezünk, amely elõzetesen adott
struktúraként lehetõvé teszi a nyelvi rend-
szer felépülését. Ez az elõzetes struktúra
lehet a törzsön belüli házasodási szabá-
lyok együttese, a rokonsági rendszer, a
törzsek között a csere intézménye, lénye-
ge, hogy bár nem nyelvi rendszer, felépü-
lését, mûködését tekintve nyelvi termé-
szetû. Ehhez „a házassági szabályokat és a
rokonsági rendszereket egyfajta nyelvnek
kellett tekinteni, vagyis olyan mûvelete-
gyüttesnek, amelynek célja az, hogy az
egyének és a csoportok között valamiféle
kommunikációt biztosítson.” (Lévi-S-
trauss, 2001, 58.) Esetünkben az egyed-
fejlõdés kora gyermekkori szakaszában
ezt az elõzetes, prenyelvi kommunikációs
struktúrát az a fentebb vázolt viszony-
rendszer képezi, amelynek az alapja a kö-
zös figyelem, mint mentális struktúra.
A közös figyelmi jelenet mint struktúra
másik alkotó vonása pedig az, hogy a
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Szemle
gyermek képes átvenni a felnõtt nézõpont-
ját, illetve képes önmagát kívülrõl szem-
lélni. A magyarázatnak ez az eleme a kom-
munikációelmélet területérõl származik,
azon belül pedig George Herbert Mead
késõbb szimbolikus interakcionizmus név
alatt ismertté vált felfogásából. Ebben az
összefüggésben a beszédtevékenység nem
egyszerû járuléka két személyiség között
létrejött kontaktusnak, hanem a nézõpont-
váltás és önmagunk külsõ szemlélete ré-
vén magának az énképnek a kialakulásá-
ban játszik alkotó szerepet. Mead szerint
az ’én’ a nyelv egy funkciója, amely nem
létezne a beszéd nélkül. A beszédtevé-
kenység során az énkép folyamatosan vál-
tozik, kombinálódik mások ránk vonatko-
zó reakciójának tükrében. (Mead, 1973)
Az eredményes beszédtanulás további
igen fontos mozzanata, hogy a felnõtt által
kezdeményezett szituációkat követõen ma-
ga a kisgyermek is egyre gyakrabban és
egyre aktívabban hoz létre közös figyelmi
jeleneteket, annak megfelelõen, ahogyan
képes egyre könnyebben felismerni a fel-
nõtt kommunikációs szándékát egy sor
igen különbözõ jelenetben. A jól strukturált
keretek és a felnõtt érzékenysége fokozato-
san vesztenek fontosságukból. (Tomasello,
2002, 126–127.) Másfelõl pedig a nyelvel-
sajátítás e korai szakaszában a gyermek ar-
ra is ráébred, hogy ugyanazt a helyzetet,
dolgot többféleképpen lehet szemlélni, és a
felnõtt sem tesz mást, mint adott helyzet-
ben kiválaszt ezek közül egyet. A nyelvi je-
lek perspektivikus jellegének szemlélteté-
sére saját kislányom példáját szeretném
idézni, akinek másfél és kétéves kora kö-
zött ez olyan formában jelentkezett, hogy
elõször kérte a tárgyat, késõbb a vele vég-
zett cselekvését hangsúlyozta („fogom, tar-
tom, viszem”), és idõben késõbb jelent
meg az, hogy a tárgyat felkínálta valakinek
(„anya elveszi”, „adom anyának”). 
Az elsõ nyelvi szerkezetek produkálása
is a fentebb vázoltaknak megfelelõ sorren-
det követi: elsõként jelenik meg az úgyne-
vezett holofrázis, egyetlen elembõl álló,
egész beszédaktust kifejezõ nyelvi szerke-
zet („még” – ’kérek még’, „el” – ’elment
valaki’, ’elfogyott a tea’, ’elhagyta a csör-
gõt’ stb.). Ezt követi az igesziget-szerkezet,
az egyes igék köré szervezõdõ kifejezés-
mód, melyben konkrét igék találhatók a
szereplõk részére fenntartott „üres helyek-
kel” (saját példával élve: „apa rajzol hol-
dat”, „anya rajzol cicát”). A következõ fá-
zisról, a narratív kompetencia elsajátításá-
ról maga Tomasello is elismeri, nincs még
tisztázva, hogyan sajátítják el a gyermekek,
„hogyan tanulnak meg követni egy szerep-
lõt a különbözõ események és szerepek so-
rán, és honnan tudják, hogyan kell az ese-
ményeket és szerepeket történetté összefû-
zõ szócskákat (így, mert, és, de, mivel,
mindazonáltal, annak ellenére stb.) használ-
ni.” Mivel Tomasello a vonatkozó kompe-
tencia kialakulását az általánosabb kulturá-
lis tanulás folyamatába ágyazza, magam
megkockáztatnám azt a konkrétabb össze-
függést, amely a narratív képesség kifejlõ-
dése és a felnõttektõl hallott elbeszélések –
legfõképpen a mesék –  fokozatos megérté-
se és szerkezeteinek elsajátítása között van. 
A kommunikációs ágensek szempontjá-
ból az elsõ fázis az, amikor a csecsemõ
másokat is élõ ágensként kezd el értelmez-
ni (ez még azonos kommunikációs szint a
többi fõemlõsfajjal), a következõ állapot
kilenc hónapos-egy éves kor között a má-
sok intencionális ágensként való értelme-
zése, majd négy éves kor körül a mások
mentális ágensként való megértése (azaz,
hogy másoknak nemcsak szándékuk és fi-
gyelmük, de gondolatuk, véleményük is
van, mint külön tényezõ).  
Az elsõként elsajátított kognitív kategó-
riák a tárgykategóriák, ezt követik az ese-
mény-, majd a viszonykategóriák, mely
utóbbinak a legérdekesebb megnyilvánu-
lásai az analógiák és a metaforák. Ezek el-
sajátítása és használata a kisgyermekkor
késõbbi fejleménye, mivel a korábban
megismert konkrét jelentésekbõl kell el-
vonni a viszonyt, és behelyettesíteni más
ágenseket. Ez a képesség egészen váratla-
nul és egész korai életkorban megjelenhet,
ahogyan kislányomnál tapasztaltam, aki
két és fél éves korában, az egyik nyári esti
séta során meglátva a lemenõ, vörös napot,
amely közben felhõk mögé került, így ki-













Michael Tomasello kutatásai nyomán is
igazolva látjuk azt a megismerés-tudomá-
nyi összefüggést, hogy az embernek antro-
pológiai sajátossága a kommunikációra
való képessége és igénye. A kisgyermek
határtalan ismeretszerzési vágyát három-
féle módon tudja kielégíteni: a vele szüle-
tett tudással, hatékony tanulási mechaniz-
musokkal és a felnõttek nagyrészt spontán
segítségével. A megismerés rejtélye, konk-
rétabban a más elmék, a külvilág és a
nyelv problémája így válik megoldhatóvá,
miközben napról-napra, a szemünk láttára
alakul ki gyermekünk személyisége is.
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A „kulturális másság” antológiája
Intoleráns megoldásokra készteti az embert, ha a szociális eredetű
problémákat – etnicizálóan – az adott népcsoport kultúrájának
rovására írja, miközben ezt a szemléletet nem alkalmazza önmaga
esetében. Ezért logikusnak tűnik számára, hogy a saját kultúrája az
értékmérő rendszer a másikkal szemben, s – tudattalanul – a
magasabb színvonal produkálása érdekében az asszimilációra
törekszik. 
A kisebbségi ombudsman vizsgálatotindít egy tanárképzõs ’romapeda-gógiai’ szöveggyûjtemény ügyé-
ben, amely egyebek mellet a cigánybûnö-
zésrõl értekezik” (1) – adta hírül 2004. ja-
nuár 10-én a Magyar Hírlap. 
A cikk tárgyát képezõ kiadvány az egri
Eszterházy Károly Fõiskola két – tudomá-
nyos fokozattal rendelkezõ – tanára (Balázs
Sándor és Nagy Andor) által szerkesztett
antológia (,A romapedagógia elméleti és
gyakorlati alapjai’), amelynek lektorai –
Hegedûs László és Zrinszky László (a neve-
léstudomány ismert mûvelõi) – voltak. A
szöveggyûjteményt a – pedagógiai intézetet
mûködtetõ, tanfolyamokat, tréningeket és
képzéseket is szervezõ – Okker Oktatási és
Kereskedelmi Kft. adta ki a 2000. évben.
Botrány az Eszterházy Károly Fõiskola
Romológia Tanszékén
Egy elõítéletes tankönyv a média tükrében
Az idézett cikk szerint: a „kötetben
egyebek mellett helyet kapott Hegedûs
Sándor tanulmánya, amely ’A cigány fia-
talok kriminalitása’ címmel arról érteke-
zik, hogy „számarányaikat messze megha-
ladó módon vesznek részt a bûnözésben”;
a romák szerint „nem ártalmas – az õ nor-
marendszerük miatt –, ha a fiatal szeszes
italt fogyaszt”, és „bûntudatuk – ha van –
